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本稿では，作者の主題や心情を理解することを目的とした詩の授業ではなく，教師が
「教えることをやめる」実践に挑戦した際に浮上する難しさと、そこから見える教師に求
められる役割について明らかにすることである。その結果，教師は教えることをやめ，学
習者の感覚やイメージに沿って授業を展開していくこと，学習者がテキストと向き合い，
感情やイメージを交流する時間を保証することが必要であることが示唆された。 
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１ はじめに 
(1)本研究の主題 
 国語の授業の中でも，特に詩の授業について，
教師が解釈した「作者の主題や心情」を子どもに
理解させることに終始する傾向に陥りがちであっ
たことが問題視されてきた（佐藤 1998）。その一
方で必要とされているのが，作品との出会いによ
って触発された子どもの感覚と感性に即して詩を
味わい愉しむ活動を実現することにある(佐藤，
1988)。中学校の国語科の教師である近藤真（2010）
は，その実現に向けて重要なこととして，教師が
「教えることをやめる」ことを挙げている。 
本研究の主題は，詩の授業において，「教えるこ
とをやめる」実践に挑戦することを通して，その
中で浮上する難しさと，そこから見える教師に求
められる役割を明らかにすることにある。 
 佐伯胖・藤田英典・佐藤学(1995)編集『言葉と
いう絆』(東京大学出版会，1995)では，言葉を記
号や道具として矮小化し，言葉の学びを意味と技
能の習得に限定している点を問題視し，言葉を学
ぶ経験を，対象，他者，そして自己をつくりなお
す経験として再構築する道筋に向けた議論が展開
されている。 
 同書の論争では，言葉の学びを意味と技能の習
得に限定することの背景にある問題点として，活
動の前提としての言語にまつわる体験や感覚のと
らえ方の問題と，国語の授業におけるテキストの
扱い方の問題を挙げている。 
小森陽一は『言葉という絆』(東京大学出版会，
1995)における議論の中で，これまでの国語教育の
在り方に対する疑問を呈している。中でも，子ど
もの持つ言語体験と言語感覚が均質だとみなされ
ている状況を問題であるとし，さらに国語教育こ
そがその均質的な言語状況をつくり出す要因とな
っている，と語っている。本来子どもの持つ言語
体験は多様なものであるが，教室ではそれが考慮
されず，むしろ同質なものを育てるための教育が
なされているというのである。同じく小森(1995)
は，こうしたことの積み重ねによって，子どもた
ちが学校で共有していく言語体験も同質なものに
なり，子どもたちの口から出てくる言葉が紋切り
型になっていく，と指摘している。このような教
室では多様な考えに触れることは難しく，他者の
考えに触れながら自分の考えを深めていくことも
難しいだろう。 
また，佐藤(1995)は，国語の授業に「テキスト
の支配」とも呼ぶべき傾向が顕著に見られると指
摘している。教材が絶対視されているだけでなく，
教師の考える「正当な解釈」が絶対化され，その
読みに子どもたちを誘導し，追い詰めていく授業
すらあり，子どもの身体が硬直し，言葉が身体か
ら離れていってしまう状況があると語っている。 
プレゼンテーションⅠにおいて，中野京子『怖
い絵』（2007年，朝日出版社）の批評文を書く活動
を実践した際に，絵があることをきっかけに，そ
れまで授業の活動に参加していない子どもが，友
達と指をさしながら同じところに注目し，その絵
から読み取ったことを交流する中で，お互いの感
じ方が表出する場面と出会った。一方で，友達が
書いた批評文や文章を読んだ際には，『怖い絵』に
掲載されている絵と同様な学びの風景，すなわち，
そこから感じたことを表現し，それを聞き合い，
意味をつくっていく活動を実現することはできな
かった。プレゼンテーションⅠにおける課題は，
『怖い絵』の絵が引き出していたような，子ども
たちの持つ言語体験や言語感覚が多様であるとい
う前提に立ち，当たり前に思っていた言葉のイメ
ージの豊かさや，それにまつわる自らの感覚や感
性と出会い直すことをゴールにすることを，言葉
を読む経験の中でも実現することである。小森
（1995）の言葉を借りるならば，テキストを「起
爆剤」として使う学びの場をつくる必要がある。
小森（1995）は，テキストの使い方を「読み取る
のでもなく感想を言うのでもなく，言葉とあらた
めて出会ったり，すでにもっている言葉を崩すた
めの起爆剤として使っていくように仕掛けなおす」
ことが必要であると述べる。このことを通して，
学習者が，日々当たり前のように使っている言葉
自体に興味を持ち，その表現の豊かさに気付き，
テキストの支配から抜け出すことが実現されると
いう。 
（2）先行研究の検討 
①詩の授業における教師 
 こうした学びの場を実現するための教師の役割
として「教えることをやめること」がある。 
近藤(2010)は，浜口国雄の詩である「便所掃除」
の実践の中で「この詩に関して私は何ひとつ『教
え』なかった。もし私の仕事に何ほどかの意味が
あったとすれば，詩『便所掃除』の紹介者として
のそれであろうか」と述べている。近藤真は，自
身の中学校国語教師としての実践を振り返り，自
らの教師としての役割を「紹介者」であったこと
だけにあったとして，教師は教える人であること
をやめ，子ども達と詩をつなぐ役割となって共に
詩の世界を楽しむ人となれば，理解と解釈に閉ざ
されてきた詩の授業とは異なる授業ができると述
べている。先の佐藤（1995）も，「テキストの支配」
から脱するためには，「読んだことを先生に教えて」
と教師が学び手になり生徒を教え手にさせてみる
というきっかけを紹介している。 
 ②紹介者としての教師・ごちそうとしての詩 
 詩人，谷川俊太郎は『子どもが生きることばが
生きる詩の授業』（国士社，1988）の中で「詩人は
料理人であり，詩はごちそう」であると述べてい
る。詩の創り手からすると，詩というごちそうを
まず食べて欲しいのだが，教師たちが詩の授業に
おいてやっていることは，ごちそうには何の栄養
価がどのくらい含まれているかについて教えてい
るのではないか，と疑問を呈している。 
ここから，詩の創り手と教師の間にある詩の扱
い方の違いが見えてくる。教師がなぜ栄養価の方
へ目が向くのかと考えると「この詩は何について
書いてあるのか」「この詩から何が学べるのか」と，
詩の解釈をしているからではないかと考える。詩
を解釈すること，つまり谷川の言葉を借りれば，
栄養価について分析すると，子ども達から出され
る答えは似通ったものになると予想される。なぜ
なら，今食べたごちそうの栄養価にはいくつかの
内訳があるものの，それ以外の栄養価についての
議論や，ごちそうの味わいについての話にはなり
づらいと考えられるためである。 
この状況から脱却するための方法として，同じ
く佐藤(1988)は作品の言葉を媒介として，言葉か
ら触発される読み手（子ども）の感覚，感情，イ
メージを交流することと，子ども達の読み描いた
イメージを文章の言葉に即して吟味することが必
要であると述べる。このような授業をするために
考えられる方法を挙げる。 
まず何よりも，子どもに詩を読んでどう思った
かを聞いてから授業を組み立てることが必要であ
ると考える。前述したとおり，味わいや愉しみに
目を向けた授業を展開するために，教師が事前に
想定した詩の解釈にとらわれないことの重要性が
示唆されている。また，佐藤(1995)は子ども一人
一人が教室に持ちこむ言語体験を授業の中に臨機
応変に取り込むことを求めている。このことから
筆者は，いっそのこと授業案を立てないで授業を
しようと考えた。教師が解釈を想定したり，子ど
もから出てくる解釈を想定したりするのではなく，
子どもたちが詩と出会った時点を出発点として考
える授業の構成が必要だと考えたためである。 
③詩の教材選び 
 佐藤（1988）は，詩の授業が解釈と理解に傾斜
しがちであった要因の 1つとして，教材の問題を
挙げている。「教師にとっては一定の経験にもとづ
いて心を打たれ共感を呼ぶもの」であっても，子
どもの経験とは遠い存在のものが多く，共感しに
くい，というのがその要因である。同じく佐藤は，
教師と子どもの生活の共通した土台の上に書かれ
た詩として谷川俊太郎の詩を挙げている。また，
その「ことば」や「リズム」は，作品との出会い
の瞬間から子どもに対する触発力を持っている
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（佐藤，1988）として，谷川の詩が内容だけでな
く日本語ということばそのものを楽しむことがで
きる可能性を持つと述べている。 
 また，谷川俊太郎自身は，教師の教材選びにつ
いて「少なくとも教材を選ぶときに，教師が本当
にそれが好きかどうかということを考えた方がい
いのではないか」と述べている。これは，詩の授
業をする意味についての議論の際に出て来た言葉
である。この言葉には，教師が授業で扱う詩にあ
る程度惚れていなければ何も子どもに伝えること
ができないということ，そして，その時教師が惚
れ込んだ理由が伝わらなくとも，あとになってわ
かった，という感情の交流ができるというのも授
業の一つの大きな要素である，という意味が込め
られている。 
 これらのことから筆者が選んだのは，谷川俊太
郎の「生きる」という詩である。初めてこの詩を
読んだ際に深く感動し，筆者がまさしく惚れてい
る詩である。そしてこの詩は光村図書と東京書籍
の６年生の教科書に載っており，現場に出て実践
する機会があるということも理由の一つである。 
(3)教室空間をどう作るか 
 ここまで詩の授業について理解を深めてきたと
き，筆者には「子ども同士の体を近づけなくては」
という思いが生まれてきた。 
近藤(2010)の授業実践を読んだ際，子ども達が
生き生きとした言葉のやり取りをしている様子が
感じ取れた。それと同時に，なぜこの子ども達は
他者の声にこんなにも耳を傾け，自分の考えとつ
なげて言葉を返すことができるのか，と疑問を持
った。その疑問に対し，筆者が出した答えの一つ
が「お互いの体の距離が近いため」である。 
 佐藤(1989)では，「からだ」と「ことば」の深い
関係性を指摘している。「たがいに触れ合えないか
らだがつくりだす教室の空間，〔中略〕他者に届く
ことのない言葉の交換によって展開される授業」
を根の深い問題であるとし，診断されるべきもの
として扱っている。そこで筆者は，子ども同士の
体を近づけ，お互いの声が届くような学習空間を
デザインすることとした。 
(4)授業づくりのポイント 
 以上を踏まえ，筆者が目指す味わいの世界に目
を向けた詩の授業づくりのポイントとして以下の
４点が挙げられる。 
①教師自身が好きだと言える詩を教材とすること 
②子ども同士の体の距離を近づけること 
③子どもにこの詩を読んでどう思ったかを聞くこ
とを授業の出発点とする 
④詩から触発される感情やイメージの交流のため
に，子ども達から出された言葉を文章に即して
丁寧に吟味させること 
 これらを意識して実践に臨むことで見えてくる
実践的な課題を，実際の授業記録をもとに分析し
ていく。 
今回の授業で対象としたのは，山形県内のＡ中
学校１年生の生徒である。本来「生きる」は小学
校６年生で扱う詩であるが，授業づくりを進める
上で，中学生ならこの詩をどう読むか，一度この
詩を読んでいる子ども達が異なる視点で再び出会
ったとき，どのような言葉を生むのかに興味がで
てきたため，中学校での実践をすることにした。
実践は 2018年 12月 21日に行われた。なお，エピ
ソード内における子どもの名前は全て仮名である。 
 (5)研究の方法 
 この主題を明らかにするために，以下に３つの
課題を設定した。 
 第一に詩の教材を言葉と改めて出会うためのも
のとして扱うとは具体的に何をすることか，先行
研究をもとに明らかにすることである。第二に，
先行研究をもとに構想した授業を実践し，事例研
究を行う。具体的には，山形県内のＡ中学校で行
われた授業のビデオ記録を分析した。第三に，事
例研究から見えてきた授業の可能性と，課題を明
らかにすることである。 
 以上三点の課題を通して，日本語を味わい，楽
しむことに着目した授業づくりとその実践におけ
る実践的な課題を明らかにすることで，筆者の国
語の授業改善のための足がかりとする。 
 
２ 詩を読み味わう環境づくり 
(1)思わず口に出てくる言葉 
 授業開始３分前に，子ども達に「机同士を近づ
けて」と声をかけた。子ども達の反応は様々であ
ったが，大半は笑顔で「なんか楽しい」「密集感が
すごい」と言葉を交わし合っていた。 
 授業開始１分ほどで，詳しい説明は何もせず，
教師（筆者）が「生きる」が書いてあるプリント
を配布した。以下は，その後の生徒たちの様子で
ある。 
エピソード１ 
プリントを読み始める子どもたち。「あっ，生きる
ってさ･･･」「これ，覚えたわ」「小学校の時にやっ
たよね」などの言葉があちこちで飛び交う。顔を
見合わせながら何かをつぶやく生徒，隣の席の子
どもの方を振り向き，なぜか笑顔を見せる生徒，
じっとプリントを見つめる生徒，様々な反応がク
ラスに広がっていく。また少しすると，教師が特
に指示していないにもかかわらず「生きているこ
と。それは･･･」などと音読を始める生徒がでてき
た。「それは，ヨハン・シュトラウス。それは，ミ
ニスカート」「ミニスカートってさ･･･」と，他の
ところでも声が上がる。子ども達がプリントを配
っている間，教師は教卓を脇にずらして椅子だけ
を残し，黒板の前に座った。それを見た生徒たち
は静かになり，顔を上げて教師の言葉を待った。 
 このエピソードは，詩との出会いの場面である。
子ども達がそれぞれの出会い方をしていることが
わかる。習った詩であることを近くの席で確認し
合う姿，静かに詩を読む生徒など，教室の中には
様々な子どもの姿が見られた。そのようなクラス
の様子だったが，子ども達はみな笑顔を見せ，柔
らかな雰囲気が広がっていった。何より興味深い
と感じたのは，教師が特に何の指示も出していな
いのに音読をし始める生徒が数名いたことである。 
そしてその音読に反応し，「ミニスカートって
さ･･･」と言葉を交わす様子が見られたことが面白
いと感じた。静かに詩と対話する生徒もいる中で，
音読したのはなぜなのか。その要因は，教師が教
材について詳しい説明をしなかったことにあると
考える。教師は子ども達に「今日は詩の授業をし
ます」ということしか伝えていなかった。だから
こそ「生きる」が手元に渡ってきた際，子ども達
の中に「まず読みたい」という思いが芽生え，自
然と詩が口をついて出る結果となったのではない
かと推測した。 
 筆者は子ども達と体の距離を近づけたいと考え，
教卓をずらして椅子だけを残した。しかしそこで
子ども達は先生から次の指示が来るのではと感じ
取り，教室に発声していた声はぴたっと止まって
しまった。ここでもっと時間を取っていれば，子
ども達はさらなる対話をしてくれたかもしれない。
こうした沈黙が訪れた際，教師がここで「もっと
話していてもいいよ」などといった，交流にかけ
る時間を確保する言葉掛けをしていれば，違った
授業の展開があったかもしれない。 
(2)「生きる」への第一印象 
 その後，教師の音読，生徒たちの音読を各１回
行い，子ども達に「みんなはこの詩どう思った？」
とたずねた。以下はその後の場面である。 
エピソード２ 
隣の子と顔を見合わせてほほえむ姿や黙って首を
傾げる姿が見られた。やがて「飽きるなあと思っ
た」「長い」との声が聞こえ，教室に笑いが広がる。
沈黙がおとずれたが「みんなこの詩好き？」と教
師が更にたずねる。好きだと答えた生徒はわずか
５名であった。教師は「どういう風に好きじゃな
いのか，どういう風に好きなのか聞きたい」と返
す。少しして沈黙が生まれたため，周りの人と話
してみるよう促した。子ども達は自然とグループ
をつくり，話し始めた。 
好きだと答えたシン君に対し「えーやだ。こんな
詩嫌いだわ」と強く主張するカナさん。シン君が
「(小学校の頃から)ずっと好きだもん」と答える
が「･･･気持ち悪い」と返されてしまう。前の席の
ユウト君からなぜ嫌いなのか聞かれたカナさんは
「全てが意味わかんない。生きる」とつぶやく。
更に「意味わかんないから嫌いなの？」と掘り下
げられると，少し沈黙してから「飽きます」と答
えた。ユウト君は「あー」と納得しかけたが「あ？
何で？」と聞いた。カナさんは「何で？･･･耳に入
ってこない」と答える。ユウト君は「おー，分か
りそうで分からない」と言って詩を見つめた。こ
こでユウト君とカナさんを含めた近くの席の 4人
が集まって，無言でカナさんの机の上の詩を見つ
める時間が流れた。 
 初発の感想をたずねた際，クラスの大半がこの
詩を嫌いだと答えたことが意外であった。しかし，
はっきりと嫌いだと言い切るカナさんと，ユウト
君の対話の中身に目を向けると，ユウト君の質問
に対し，カナさんは自分の「なんとなく」の感覚
を話してくれてはいるものの，詩のどこを読んで
そう思ったのかについては言及していない。ユウ
ト君が何度も掘り下げて聞いてくれても，それは
変わらなかった。このエピソードにおいて，ユウ
ト君が何度もカナさんに聞き返す様子から，カナ
さんがなぜそんなにはっきりと嫌いだと言えるの
か，そのイメージを共有したいと思っていると解
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釈した。つまり，嫌いなら嫌いなりに，なぜそう
言えるのか詩というテキストに立ち返りながら説
明して欲しいのだが，この場面ではカナさんがテ
キストに立ち返るまでは行かない様子が見て取れ
る。カナさんが語ってくれた，詩から受け取った
「なんとなく」の感覚の中身をはっきりさせるた
めには，テキストのどこの部分から「好き」「嫌い」
と感じたのか，語れるようなはたらきかけが必要
であると考えられる。 
可能性が感じられるのは，最後に４人がカナさ
んのプリントを見つめた場面である。１人ひとり
にプリントは配られているのに，なぜかカナさん
のプリントに注目が集まったことに面白さを感じ
た。この時間こそ，カナさんがなぜ「意味が分か
らない」「飽きる」と感じたのか他の３人が探りに
入った瞬間だったのではないだろうか。「嫌いだ」
とはっきり言い切る本人には語りきれない感覚や
イメージを，他者が探りに行っている場面である
と解釈することができる。 
このエピソードからは，テキストにもとづいた
イメージの交流が起きそうな場面では，子ども達
はテキストに立ち返り，よく読もうとするという
ことが示唆された。詩から受け取ったイメージを
文章に即して吟味するには，その詩をよく読み込
む時間が必要であるということが言えそうである。 
 しかしこのエピソードの後，教師がすぐに交流
の時間を終わらせてしまう。それは教室の別のと
ころで授業とは関係なさそうに聞こえる話が続き，
話し合いが停滞していると感じたためなのだが，
各所で起きている子ども達の話の流れをつかむこ
とには課題が残った。 
(3)ミニスカートから広がる読み方 
 授業を進めていく中で，子ども達から「それは
ミニスカート」という言葉が多く出されているこ
とに気がついた。そこで，ミニスカートのイメー
ジを話してみるという時間を設けた。以下は交流
の後，全体に戻した場面である。 
エピソード３ 
教師の指名により，このクラスの国語の教科担任
と 4人グループをつくって話していたシン君が全
体に向けて発表した。シン君が「ミニスカートに
興味を持つのって，大体 10代くらいだと思うんで
すよ」と言うと，クラスの中にざわめきと笑いが
広がる。「で，20歳 30歳くらいになるとプラネタ
リウムに興味を持つって感じになって，だんだん
渋くなって 70 くらいになったら自然(アルプス)
になって，年をとるごとに興味をもつものが変わ
っていく」と話してくれた。今の考えを聞いてど
うだったか問い返すと，コウジ君が「ちょっと違
う」と手を挙げた。「僕は谷川さんの 1日を想像し
ました。谷川さんは朝プラネタリウムを見に行っ
たんです。歩いてると曲がり角があって，そこの
幼稚園にお子さん連れの人がいるんですよ。その
子は黄色い帽子に，赤いミニスカートをはいてる。
プラネタリウムからの帰り，流れている曲がきれ
いだなと思って CD ショップに行ったとき，ヨハ
ン・シュトラウスの曲を手に取る。で，これは芸
術なんですけど，絵が浮かんでくるんです。絵と
言ったら誰のかなって想像したときおそらく谷川
さんはピカソになって，これは一か八かなんです
けど，もしかしたらピカソはアルプスの絵を描い
てるかもしれない。それで美しいものって言って，
最後の隠された愛を，すみません，悪をって所は，
絵とかを密売する人に犯罪って悪いよっていうの
を伝えたいんだと思います」という発表が終わる
と，クラスから「すげー」という感嘆の声，「無理
やりだよー」という感想が寄せられた。 
 どのような文脈でミニスカートが登場している
のか知りたくて全体に聞いたことだったが，谷川
俊太郎の人生の流れ，そして一日に目を向ける結
果となった。この場面において教師はミニスカー
トから何かを想像するよう指示したわけではない。
しかし子どもたちは「ミニスカートはこの詩の中
でどのような位置づけになっているか」について
自分で課題を設定して思考してくれた。なぜこの
ようなことが起こったのだろうか。 
 シン君とコウジ君に共通して言えるのは，どち
らも発言する前にグループで自分の考えを交流し
ているということである。シン君の方は教科担任
の先生と顔を寄せ合って話す姿が目立っており，
コウジ君の方は第一印象について語っているとき
にグループで以下のような話がされていた。 
第２連，それはミニスカート…からの文について
話している場面である。コウジ君が「多分これは
詩的に…思いついたってやつではないの」と言う
が，「ん？」と聞き返される。「多分，僕の予想で
は，今の感じをメモっといてそれをやったって感
じ」というと，後ろの席の女の子と何か言葉のや
り取りをする。 
 この場面を見ると，コウジ君が谷川俊太郎の一
日について語っている詩ではないかと予想してい
ると推測できる。「今の感じをメモっといて」の部
分から谷川俊太郎が今，していることをメモに残
し，後で詩に書いたのでは，と考えていると解釈
できる。だがここでは，コウジ君は非常にあいま
いな言葉で話しており，周りで聞いていた人たち
にその言葉の意味が伝わっていなかったと考えら
れる。エピソード３で見せたような語り口になる
までには，周りで聞いていたほかの生徒に聞き返
されたり，考えをやり取りしたりする過程が重要
だったのではないかと考える。このことから，あ
る程度のまとまった交流の時間を設ける必要性が
見えてくる。エピソード２とは異なる質の「時間」
かもしれないが，教師として授業の中でできるこ
との一つと言えるだろう。 
  
３ 「テキストの支配」から逃れる 
(1)「著者の意図」を探る活動に陥る 
 授業の中で，子ども達は実に多様な考えを述べ
てくれた。しかし，一方で見えてきた課題もある。
以下のエピソードは「生きる」を好きだと答えた
男子生徒がその理由をクラス全体で語った場面と，
その交流の場面である。 
エピソード４ 
ヨウタ君は「みんなは長いのが嫌いだかなんだか
知らないんですけど･･･生きていること，と前置き
を入れた上で，身近なものからどんどんスケール
を大きくしていって･･･それで自由とか，いまいま
が過ぎていくことだとか，深い話に持って行って，
生きていくことってこういうことだって，生きて
いることはすばらしいなと思うんですけど，みな
さんどうでしょうか」とクラスの仲間たちに問い
かけた。「どうでしょうか」の反応が見られなかっ
たため，「身近なものからスケールを大きくしてい
るとはどこのことを言っているのか」を，詩の文
章に戻りながら周りと交流することを求めた。 
その後，カイト君を指名し，全体へ考えを広げて
もらった。「地球が回っていること，兵士が傷つく
ことでスケールの大きいことを言ってから，ぶら
んことか身近なものになるのが，なんかあるのか
な･･･」との発言に，教師は「なんかあるのかなっ
て聞こえてきましたが，そのなんかって何だと思
う？」と返した。すると，クラスのどこかから「著
者の意図」というつぶやきが聞こえてきた。その
言葉を聞いた教師は苦笑いを浮かべ，落胆する結
果となった。 
 少し間があった後，生徒たちは自然とグループ
形態になり，小さな声でやりとりを始めた。その
中では，ヨウタ君やカイト君の発言の意味を，再
度詩の表現と照らし合わせて探っていた。 
 筆者がこの場面で意識していたのは，詩の文章
に立ち返って，ヨウタ君がこの詩から何を感じ取
ったのかを考えさせることであった。そのため，
彼の「どうでしょうか」という問いかけの言葉を
生かし，子ども達にヨウタ君の思考の過程を探ら
せようとした。だが，その後子ども達から聞かれ
た言葉は「最初にスケールの大きいことを言って，
その後身近なものになっている」という，詩の書
き方について目を向けたものであった。筆者はこ
こで，カイト君の考えがどこから出て来たものか
を明らかにしようとし，クラスに問い直した。す
ると，筆者の目指す授業とは最もかけ離れている
「著者の意図」という言葉が出てくる結果となっ
てしまった。ヨウタ君の思うイメージを交流させ
ようと仕組んだことだが，次第にその箇所は著者
の意図が書かれている箇所なのではないかという
考えにまとまってしまったのである。 
 その要因として考えられるのが，筆者の問いか
けが「ヨウタ君はこの詩からどんなイメージをし
たのか」ではなく「ヨウタ君が言っていたことの
根拠は詩のどこから探せるか」と受け取られてし
まったことである。筆者は，感情やイメージの交
流のために「文章に即して吟味する」ということ
にとらわれた結果，発言の根拠探しに終始してし
まったと考えられる。詩の中の言葉に注目するこ
とは，ともすれば「根拠探し」に終始してしまう
危険性をはらんでいると言える。 
(2)小さな声と距離の近さの可能性 
 一方，このエピソードの後，クラスでは生徒た
ちが自然とグループ形態をつくり，ヨウタくんや
カイトくんの発言の意味を探るやりとりが行われ
ていたことに着目すると，全体でのやりとりと，
グループでのやりとりとの質の違いが浮かび上が
る。全体のやりとりの場で探った際には，著者の
意図に代表される「正しい答え」を探るやりとり
になってしまう一方で，生徒同士のやりとりでは，
友達の発言が詩の表現から何を読み取ったのかを
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探るやりとりになっていた。 
 エピソード１，２，３を振り返ってみると，授
業者がもっと続けたいと思ったやりとりは，いず
れも，授業者には聞き取れない小さな声で行われ
ていた。そしてグループ形態は，その小さな声が
届く近い距離として機能していた。エピソード２
における「嫌い」というはっきりとした断定的に
言い切るものだったが，「なんで」と理由を聞かれ
ると，聞き取れないほど小さな声で「飽きる」と
いう言葉への言いかえが引き出された。ただ「嫌
い」なのではなく，「飽きる」という表現は，繰り
返しから感じ取ったことを表現したものである。 
(3)詩の全体との関連をつくる 
では，そのような状況に陥らないようにするた
めにはどのような手立てが考えられるだろうか。 
谷川俊太郎は『詩の授業』において，詩を分か
ろうとすることの問題性について述べている。谷
川は「わかる」の語源が「分ける」ことと関連し
ているのではないかと述べ，詩の「わかる」が分
割され，整理されるものではないことを指摘して
いる。つまり，詩の中の言葉はどこか一つを抜き
出して解釈されるものではなく，詩の文章はいく
つもの意味が一緒になって一つの味になっている
と見てもらわないと困る，と述べているのである。
こうした指摘を踏まえて先ほどのエピソードを見
直してみると，ヨウタ君が語っていた「生きてい
ることってすばらしい」という発言には次第に目
が向かなくなり，「地球が回っていること」などが
書かれた第４連のみに注目が集まっていることが
読み取れる。ヨウタ君は始め，「生きていること，
今生きているということ」にも目を向けながら「ス
ケールが大きい」ことを述べてくれていたのだが，
次第に子ども達の視野は狭くなり，限定した見方
に陥れてしまっていた。 
ここで教師はどのようなことができたか考えて
みると，第４連は詩の全体の中でどのような位置
づけになっているかを考えさせることが挙げられ
る。言葉への注目の仕方を一部分のみに限定する
のではなく，全体の中の一部として捉えさせるこ
とで，詩から受けるイメージに広がりが出てくる
可能性もある。このことから，詩の授業において
は，イメージや感覚を交流する前に，詩の全体を
捉えておく必要があると考えられる。それも，な
んとなく捉えるのではなく，詩のどこに何が書か
れていたのか，すぐに答えられるくらいには読み
込むことが重要であると言えそうだ。なぜならば
それくらいテキストと向き合っていなければ，詩
の授業は一部分のみに注目して，結論らしきもの
を出してしまう危うさを持っていることが示唆さ
れたためである。 
(4)「著者の意図」の可能性 
 しかし，一方で子ども達から出された「著者の
意図」という言葉の可能性も見えてくる。なぜな
ら，子ども達が考える著者の意図であるならば，
それは感覚やイメージの交流につながる可能性を
持つためである。教師が事前に想定しているもの
ではなく子どもがテキスト読んだ結果出て来た
「著者の意図」という言葉には価値がある。エピ
ソード４から推測される著者の意図という言葉に
はカイト君の「なんかある」の「なんか」を明ら
かにするという側面も感じられる。 
この「著者の意図」という言葉は，扱い方によ
って感覚やイメージの交流につながる可能性が見
えてきた。 
 
４ おわりに 
本研究の主題は，詩の授業において，「教えるこ
とをやめる」実践に挑戦することを通して，その
中で浮上する難しさと，そこから見える教師に求
められる役割を明らかにすることにあった。 
検討を通して見えてきたのは，「教えることをや
めた」教師には，環境づくりをすること，共に味
わう読み手として現れることの二点が求められる
ことが明らかになった。 
 環境づくりにおいては，時間の使い方の難しさ
が浮き彫りになった。時間の使い方の難しさは，
二つの質の異なる時間をどう確保するかをめぐる
問題に起因する。 
一つはテキストと向き合う時間である。子ども
達が詩から受け取る感覚やイメージを交流するた
めには，最初に持った「なんとなく」の感覚の中
身を明らかにしていく過程が重要であると言える。
なんとなくの感覚のみで交流をすると，そのイメ
ージは個人の話にとどまってしまい，他者の感じ
方の面白さを味わうことは難しいと考える。「感覚
やイメージの交流」にするためには，みんなは同
じ「ごちそう」を食べたという前提を確認し，そ
の味の感じ方の違いを交流しなければならない。
そのために必要だと考えられるのが、テキストと
向き合う時間である。「ごちそう」であるテキスト
をよく読む時間を確保することで，他者の考えの
出所を探ることができるのではないだろうか。そ
れは，エピソード２の後半に全員でカナさんのプ
リントを見た場面から示唆されるものである。あ
まりにもはっきりと嫌いだと言い切るカナさんは，
「生きる」からどのようなイメージを受け取った
のか，それを知ろうとした周りの３人が交流の中
でテキストに戻り始めたと解釈できるためである。 
もう一つは，他者との交流の時間である。ここ
での他者との交流とは，自分の感覚やイメージを
具体的な言葉で説明するための時間である。エピ
ソード３においては，初めは非常にあいまいな言
葉で自分の考えを語っていたコウジ君が，全体発
表の場面ではクラスから感嘆の声があがるほど具
体的な言葉で自分の考えを説明できるようになっ
ていた。この間に何が起こっていたかというと，
他者との交流の中で何度も聞き返されたり，自分
の説明を変えていったりする過程があった。自分
のイメージを具体的な言葉で語ることができるよ
うになるには，そのイメージを自分の中だけに閉
じ込めておくのではなく，他者にも共有できるも
のとして広げていく必要があると考えられる。 
教師は授業の中で何度も「時間をとる」と発言
しているが，その「時間」の中身を「教材と向き
合う時間」及び「他者と向き合う時間」の両方の
意味合いを持つものとして意識する必要があると
考える。 
共に読み味わう読み手として現れる難しさは，
物理的な距離を近づけても，教師―生徒間のやり
とりでは，正しい著者の意図をさぐる活動にはな
っても，表現に触発された感覚やイメージを交流
するやりとりにはならなかった。筆者は授業者と
して，教卓を取り除き，物理的な距離を近くする
ことでそれを実現しようと試みたが，次の指示を
待つ姿勢にしてしまった。『言葉という絆』（1995）
の議論を振り返ってみると，繰り返し，読み手同
士の信頼関係，教師と生徒の信頼関係に言及され
ていた。詩の授業に臨む教師が抱える難しさは，
教師としてではなく，共に味わう読み手として現
れる難しさにある一方で，日々の授業の中で，感
覚やイメージを表現しても受容される信頼関係を
築く必要がある。 
一方で，物理的な距離は，すぐには機能しなく
ても，次第に機能し始める側面も見えた。生徒同
士のやりとりに着目すると，授業の初めからそれ
ぞれの感覚やイメージが交流されていたわけでは
ない。生徒たちは，その都度グループ形態になり，
体を近づけ，小さな声でのやりとりを繰り返す中
で，その感覚やイメージの交流へと至っていた。
共に読み味わう読み手として味わうためには，物
理的な距離の近さが重要な役割を果たしており，
小さな声を受け取ってもらえる場や関係が重要で
あることが示唆された。 
今回の実践は，一回に限定された実践であり，
こうした実践を積み重ねる中で起こることについ
て検討しているわけではない。今後，こうした実
践を積み重ねることを通して，「教えることをやめ
る」先に見えた環境づくり，読み味わう読み手と
して現れることの難しさと，次の働きかけの可能
性を明らかにしたい。 
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